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Leer rapido no siempre es igual a comprender: Examinando la
relacion entre velocidad y comprension

Reading Fast is not always the same as Understanding: Examining the
Relationship Between Speed and Comprehension

Gabriela Silva-Maceda Silvia Romero-Contreras
Universidad Auténoma de San Luis Potosi, México ~ Universidad Autonoma de San Luis Potosi, México

Resumen

Un cambio en la forma de evaluar la lectura en México en la educacion primaria ha sido la intro-
duccion de la medicion de la velocidad de lectura (palabras por minuto) del alumno como principal
indicador de logro para la comprension lectora. Esto tiene implicaciones directas en la enseflanza de
la lectura. El objetivo de este estudio es examinar la relacion entre velocidad lectora y comprension
lectora en una muestra de niflos mexicanos entre 1° y 4° grados, para: a) identificar la forma en que
la velocidad de lectura de textos y la velocidad de lectura de palabras inventadas se relacionan con la
comprension lectora y b) si estas relaciones difieren entre el ciclo 1 (1.°y 2.° grados) y el ciclo 2 (3.°
y 4.° grados) de educacion primaria. Se plantearon tres hipotesis y una pregunta de investigacion.
Las hipotesis fueron: 1) la relacion entre la velocidad lectora en textos regulares tendra una mayor
asociacion que la velocidad lectora de pseudopalabras con la comprension lectora a lo largo de los
cuatro grados; 2) la velocidad lectora de pseudopalabras tendré una asociacion mayor con compren-
sion lectora en el ciclo 1 que en el ciclo 2 y; 3) la velocidad lectora de textos regulares tendra una
asociacion mayor con comprension lectora en el ciclo 1 que en el ciclo 2. La pregunta de investiga-
cion exploratoria indago si la velocidad sigue siendo predictiva de la comprension lectora después de
considerar la precision. Los resultados aportan evidencia que apoyan las tres hipotesis y el analisis
realizado para la pregunta de investigacion mostré que la velocidad de lectura de textos solo explica-
ba una varianza adicional del 6% después de controlar la precision de lectura de pseudopalabras. Los
resultados son interpretados en el contexto de la literatura existente.
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Abstract:

A change in the way Reading is evaluated in Mexico in primary education has been the introduction
of measuring reading speed in students. This has direct implications in the teaching of reading. The
objective of this study was to examine the relationship between reading speed and reading compre-
hension in a cross-sectional sample of Mexican children between 1st and 4th grades, in order to: a)
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identify the way that text reading speed and pseudoword reading speed are related to reading comprehension; b)
identify whether these relationships differ between 1st cycle (1st and 2nd grades) and 2nd cycle (3rd and 4th gra-
des). Three hypotheses and one research question were posited. The hypotheses were: 1) The relationship between
text reading speed and reading comprehension will be stronger than that of word reading speed; 2) Pseudoword
reading speed will have a stronger association with reading comprehension in the first cycle; 3) Text reading speed
will have a stronger association with reading comprehension in the first cycle. An exploratory research question
was formulated to evaluate whether speed is still predictive of reading comprehension beyond the contribution of
accuracy. Results support the hypotheses while the analysis carried out for the research question showed that text
reading speed added only 6% of variance after accounting for reading accuracy. Findings are interpreted in light of
the existing literature.

Keywords: Reading, reading speed, reading comprehension, reading precision, primary education

El desempeiio en lectura de los estudiantes mexicanos en las ultimas tres evaluaciones del Programa
para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (Programme for International Student Assessment
[PISA]) 2009, 2012 y 2015 es desalentador. La media de desempefio continiia muy por debajo de los
paises de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economicos (OCDE) con una tendencia
negativa (-0.8) con diferencias en relacion con la media de la OCDE, de 69, 72 y 70 (Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion [INEE], 2017). En 2015, el 42% de los alumnos se ubicé por debajo
del nivel 2 (en comparacion con el 20% de los paises de la OCDE), nivel considerado el minimo nece-
sario para que se logre un uso productivo de la lectura para el desarrollo y la participacion efectiva en la
sociedad (OCDE, 2016). Esta situacion revela que las medidas tomadas por el Gobierno Mexicano, a
través de la revision de planes y programas en las varias Reformas Educativas, no han tenido los resul-
tados esperados.

Uno de los cambios, que se ha introducido en el sistema educativo mexicano, desde el ciclo 2011-
2012, es el de integrar mediciones de la velocidad lectora de los alumnos a través del monitoreo de las
palabras por minuto como el principal indicador de la comprension lectora (Secretaria de Educacion
Publica [SEP] s.f.a, s.f.b). Sin embargo, esta directiva, por parte de la Secretaria de Educacion Publica,
parte de la premisa de que la velocidad es un elemento indispensable para la comprension lectora. El
proposito de este articulo consiste en, precisamente, examinar esta premisa para ampliar el conocimiento
existente entre la relacion entre velocidad y comprension lectora.

Aunque muchas veces es considerado un constructo unitario, en realidad, la lectura esta compues-
ta por dos habilidades mas complejas: leer palabras, ya sea en listas o palabras aisladas y leer texto con-
tinuo, lo cual es conocido como comprension lectora. Si bien la lectura de palabras puede darse de dos
maneras -como reconocimiento de palabras (ruta Iéxica) o como decodificacion de cada correspondencia
fonema-grafema (ruta subléxica)-, la distincion mas relevante para el presente estudio separa la lectu-
ra de palabras de la comprension lectora: diversos estudios han llegado a la misma conclusion de que
son diferentes los factores que predicen la lectura de palabras de aquellos que predicen la comprension
lectora (de Jong & van der Leij, 2002; Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004; Oakhill, Cain, &
Bryant, 2003). Esto no implica que estas habilidades se den en serie, sino de forma paralela. Una forma
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de conceptualizar las contribuciones de diferentes habilidades a la comprension lectora proviene del
Modelo de Cuerda de Scarborough (2002), en donde las habilidades de identificacion de codigo escrito
se van entrelazando con las habilidades lingiiisticas para dar por resultado una integracién en la com-
prension lectora.

Si partimos de la premisa de que la compresion es el fin ultimo de la lectura (Cain, 2010) y con-
siderando que las evaluaciones internacionales estan enfocadas a la evaluacion de la comprension, se
vuelve indispensable concentrar los esfuerzos de investigacion en la comprension lectora. Uno de los
modelos evolutivos que reconocen esta distincion y que cuentan con mayor evidencia en la literatura es
el Modelo Simple de Lectura (Simple View of Reading, SVR; Hoover, & Gough, 1990), el cual plantea
que la comprension de lectura implica el resultado de la interaccion entre la comprension lingiiistica
(auditiva) y la decodificacion. Desde la perspectiva del SVR, ambas habilidades son necesarias, pero
ninguna suficiente. Un metanalisis de diversos estudios de las relaciones entre decodificacion, compren-
sion auditiva y comprension lectora (Gough, Hoover, & Peterson, 1996) describe un patrén de desarrollo
en el que la decodificacion tendra una asociacion mas importante con la comprension lectora en el inicio
del proceso lector y la comprension lingtiistica mantendra una asociacion mas fuerte con la comprension
lectora en momentos mas tardios del desarrollo. Un metanalisis posterior, mucho mas amplio, ha confir-
mado que la decodificacion tendrd una asociacion con la comprension que se ira reduciendo con la edad
del lector (Garcia & Cain, 2014).

Los estudios que han apoyado la vision del SVR, generalmente, han usado precision para la me-
dicion de decodificacion, pero es razonable esclarecer cudl es el papel de la velocidad, o fluidez en su
sentido amplio, para la comprension lectora mas alla de la decodificacion. A partir de este planteamiento,
ciertos autores se han cuestionado si es necesario incluir un componente de fluidez para explicar la com-
prension lectora (Kim & Wagner, 2015; Language and Reading Research Consortium [LRRC], 2015;
Veenendaal, Groen, & Verhoeven, 2015).

Antes de revisar la literatura, que ha evaluado esta interrogante, es preciso distinguir entre fluidez
y velocidad. Segiin Kuhn y Stahl (2003), una concepcion integral de la fluidez incluye tres componen-
tes: a) precision en la decodificacion; b) automaticidad en el reconocimiento de palabras y; c) prosodia.
La precision involucra adjudicar a cada letra o segmento el valor sonoro que le corresponde, segtin las
normas de equivalencia del codigo, lo cual puede ser medido con una prueba de decodificacion de pseu-
dopalabras, pues, en este tipo de elementos, no hay guias o claves para apoyar la decodificacion, mas alla
del conocimiento mismo del codigo. La automaticidad, por su parte, involucra el reconocimiento rapido
de palabras o incluso de frases cortas; es decir, requiere, ademas del conocimiento de las equivalencias
del codigo escrito, que el lector esté familiarizado con las unidades de significado. Esta habilidad puede
ser medida con una prueba de velocidad de lectura de textos. Finalmente, la prosodia consiste en el uso
adecuado de la entonacion.

Aunque algunas investigaciones han encontrado que la prosodia es el elemento que contribuye a la
explicacion de la varianza en la comprension lectora (Veenendaal, Groen, & Verhoeven, 2015), otros han
evidenciado que la velocidad combinada con la precision contribuyen a la explicacion de la comprension
lectora entre 1.°y 4.° grados (Kim & Wagner, 2015) y otros mas han hallado el resultado opuesto; es decir,

©2017 Colegio Profesional de Psicologos de Costa Rica
http://www.rcps-cr.org




REVISTA COSTARRICENSE DE_

126 PSICOLOGIA

G. SiLvA-MACEDA Y S. ROMERO-CONTRERAS

que lavelocidad combinada con la precision no contribuyen a explicar la comprension lectora (Adlof, Catts
& Little, 2006). A continuacion, se describen los estudios que han analizado la velocidad y/o fluidez para
identificar las cuestiones metodoldgicas, que han tenido un impacto en la falta de consenso en los resultados.

Un estudio encontrd que la velocidad es importante para la comprension. Se efectud con 371
alumnos de inglés de 1.° a 3.° grado (LRRC, 2015), el cual mostr6 que el SVR explica el 90 % de la
variabilidad en comprension lectora y que dos elementos de reconocimiento de palabras (precision y
velocidad) contribuyen en forma tinica; sin embargo, mientras que la contribucion de la precision decae
después del 1.° grado, la de velocidad empieza a ser significativa a partir de 3.° grado. Esto significa que
el conocimiento de la correspondencia sonido-grafia para decodificar con precision las palabras ayuda
a la comprension muy al inicio del proceso. Cuando llega a cierto limite, un mayor avance en precision
deja de ser importante, lo cual ocurre alrededor del 3.° grado, momento en el que se vuelve relevante la
velocidad con la que se identifican las palabras.

En contraparte, el trabajo de Adlof y colaboradores (Adlof et al., 2006) sugiere que la velocidad
no es necesariamente fundamental para la comprension lectora. Este estudio analiza, en una muestra de
604 alumnos lectores del inglés, la contribucion especifica de la decodificacion (mediante pruebas de
precision de identificacion de palabras) y la velocidad (por medio de pruebas de velocidad de lectura de
textos y velocidad de lectura de palabras aisladas), asi como de comprension auditiva (medida a través
de pruebas receptivas de vocabulario, gramatica y textos), en la comprension lectora, (medida a través
de pruebas de cierre o completar palabras en un parrafo y de preguntas de comprension sobre textos),
para responder a la pregunta de si el modelo SVR debe incorporar el componente velocidad (denominado
fluidez en su trabajo). En el estudio, se evaluo a los alumnos longitudinalmente en 2.°, 4.° y 8.° grado.
Los resultados de los modelos de ecuaciones estructurales mostraron que, en 2.° grado, decodificacion y
fluidez juntas explican la mayor parte de la varianza, en 4.° grado decodificacion y comprension auditiva
explican proporciones similares de la varianza de manera tnica y en 8.° grado comprension auditiva
explica toda la varianza. Concluyen que la velocidad no contribuyo, de manera unica, para explicar la
varianza en comprension de lectura en ninguno de los grados y solo en segundo grado si contribuyo, aun-
que de manera no diferenciada de la precision de decodificacion. Un analisis, mas detallado, identifico a
los alumnos con puntajes bajos en velocidad y encontro que, en promedio, su comprension se encontraba
dentro de limites normales en los tres grados. Estos resultados muestran que la decodificacion (preci-
sidn) es un predictor mas directo de la comprension de lectura que la velocidad en los grados iniciales
(2.°a4.%) y que, incluso, cuando es sensiblemente baja, no parece afectar negativamente la comprension
de lectura; esto es, hay niflos con baja velocidad que pueden comprender.

Los resultados mixtos pudieran tener su origen en cuestiones metodologicas. Con frecuencia,
los estudios que analizan la precision y la velocidad lo hacen al emplear medidas de distintos niveles,
palabras, frases o textos, sin hacer mayores distinciones. Un analisis mas fino de la velocidad esté en el
estudio realizado por Kim y sus colaboradores (Kim, Wagner, & Lopez, 2012) en el cual si se analizo la
velocidad al diferenciarla entre listas de palabras, lectura oral de textos y lectura en silencio de textos,
con el fin de identificar su influencia, junto con comprension auditiva, en la comprension de lectura.
Realizaron un estudio longitudinal en primero y segundo grados de primaria con 270 nifios lectores del
inglés de diversos origenes étnicos. Se diferencio entre lectores avanzados y lectores promedio. Los
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resultados mostraron un patrén diferenciado por grados: mientras que en primer grado la velocidad de
lectura de listas de palabras contribuye en forma tnica a la comprension lectora; en segundo grado, la ve-
locidad de lectura de textos favorece la comprension de lectura. Ambas variables benefician a la varianza
unica, incluso, al controlar la comprension auditiva. Aunque este estudio encontrd que la velocidad si
apoya a explicar la variabilidad de la comprension lectora, los resultados contrastan con los hallazgos del
LRRC (2015) reportados anteriormente, en los que la velocidad es relevante para la comprension no en
los primeros afios, si no a partir del 3.° grado.

Otros autores proponen que no necesariamente se debe esperar una relacion entre velocidad y
comprension lectora, dado que algunos lectores emplearan mecanismos para facilitar su propia compren-
sion que les llevaran mas tiempo. Una investigacion, que apunta en este sentido, desarrollada a partir
de la Teoria de la Codificacion Compensatoria (Compensatory Encoding Theory, C-ET), mostrd que la
fluidez lectora, entendida especificamente como la habilidad de identificar las palabras escritas de forma
rapida y con precision (Perfetti, 1985), tiene una relacion débil y, en algunos casos, negativa con la com-
prension lectora en alumnos de habla inglesa y de composicion racial diversa (n=211, alumnos de 3.°, 5.°
y 7.° grado), que asistian a escuelas cuyo nivel de desempeiio en pruebas estatales se ubicaba 13 % por
debajo de la media (Walczyk & Griffith-Ross, 2007). La teoria de la codificaciéon compensatoria plantea
que los lectores con habilidades para la lectura poco desarrolladas o débiles logran una comprension ade-
cuada al efectuar ajustes en su forma de leer, motivados por su interés en lo que leen, que compensan sus
deficiencias de lectura automatica o decodificacion fluida. Entre las estrategias mas utilizadas estan las
siguientes: leer mas lentamente, pausar, regresarse en la lectura, leer en voz alta, decodificar lentamente,
hacer inferencias a partir del contexto o la forma de la palabra, brincarse la palabra o segmento no com-
prendido y releer el texto. La C-ET tiende a no funcionar cuando los lectores se enfrentan a restricciones
tales como leer con presion de tiempo o bajo demanda y en condiciones especificas (en silencio, por
ejemplo). El analisis de los resultados de esta investigacion mostr6 que los alumnos que leian mas rapido
compensaban menos y, en consecuencia, comprendian menos, especialmente en los grados iniciales, y
que quienes no encontraban que la lectura fuese interesante también compensaban menos y comprendian
poco. Los autores identificaron dos rutas para la buena comprension: a) contar con habilidades de lectura
fluida y compensar con poca frecuencia; o bien b) contar con habilidades de lectura poco fluida, con alta
motivacion y realizar compensaciones frecuentes (Walczyk & Griffith-Ross, 2007). En suma, para estos
autores, la velocidad puede estar o no relacionada con la comprension dependiendo de la presencia de
otras habilidades compensatorias y segun las condiciones en las que se desarrolle la lectura.

En este trabajo, reconocemos que la fluidez es un proceso complejo con los componentes que
Kuhn y Stahl (2003) plantean, pero nos concentramos en automaticidad (velocidad de lectura), que ac-
tualmente ha surgido como uno de los elementos de la evaluacion de la comprension lectora en México.

Generalizar los datos sobre lectores del inglés, a lectores del espanol, suele ser problematico,
porque los sistemas de escritura de estas lenguas tienen caracteristicas diferentes. Mientras que el espa-
fol escrito tiene un sistema de ortografia poco profunda (OPP), el inglés corresponde a un sistema con
ortografia profunda (OP). Estas diferencias conllevan variaciones en el procesamiento: los sistemas OPP
como el espafiol requieren un procesamiento mas vinculado con la fonologia y, por tanto, con la corres-
pondencia sonido-grafia; es decir, en el nivel subléxico. Por su parte, los sistemas OP como el inglés
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requieren un proceso morfoldgico, de representacion visual global; es decir, en el nivel 1éxico (Katz &
Frost, 1992; Roselli, Matute, & Ardilla, 2006).

En este sentido, un estudio comparativo en varias lenguas europeas, que midio la precision lectora
en palabras reales y pseudopalabras en alumnos de 14 lenguas (Ziegler & Goswami, 2006), confirma
la tendencia planteada en relacion con las lenguas OPP y OP. Los resultados mostraron que los alum-
nos, cuya lengua tiene un sistema ortografico mas consistente o de ortografia poco profunda (OPP),
alcanzaron una eficiencia casi perfecta en lectura de palabras reales y conocidas y una eficiencia entre
buena y casi perfecta en pseudopalabras hacia el final del primer grado. Para el caso del espafiol, los
valores fueron 95% y 89%, respectivamente. Ademas, los hablantes de lenguas con ortografias menos
consistentes o profundas (OP) alcanzaron niveles de bajos a intermedios en ambas mediciones. En par-
ticular, los hablantes de inglés apenas lograron 34% de eficiencia en palabras reales conocidas y 29% en
pseudopalabras.

Esto implica, para efectos de comparacion entre los resultados de lectura en inglés y los de lectura
en espafiol, que se esperaria que la habilidad de precision en la decodificacion se obtendria con una ma-
yor facilidad relativa en espafiol. Esto, a su vez, podria sugerir que los resultados de velocidad ocurren de
manera diferente en espaiiol y resalta la necesidad de evaluar las variables en contextos de habla hispana.

Algunas medidas que se han implementado, a nivel nacional, han orientado la evaluaciéon -y por
lo tanto la ensefanza- hacia la medicion de la velocidad lectora en palabras por minuto como un meca-
nismo para la medicion de la comprension lectora (Secretaria de Educacion Publica [SEP], s.f.b).

Actualmente, los Estandares Nacionales de Habilidad Lectora (SEP, s.f.a) plantean varias reco-
mendaciones para el hogar centradas, principalmente, en la medicion de la velocidad. Estos estandares
recomiendan que las familias con hijos entre 1.° grado de primaria y 3.° grado de secundaria (noveno de
la educacion basica) lean con sus hijos 20 minutos diarios y registren el nimero de palabras que estos
leen por minuto, los comparen contra una tabla de valores minimos y maximos para los distintos grados
escolares, conversen sobre lo leido para verificar la comprension y revisen las palabras que los alumnos
omitieron o leyeron incorrectamente. En el primer ciclo de primaria, los valores de velocidad lectora
oscilan entre 35 (minimo de ler grado) a 84 palabras por minuto (maximo de 2.° grado). En el segundo
ciclo, el nimero de palabras por minuto oscila entre 85 (minimo de 3er grado) a 114 (maximo de 4.° gra-
do). Los estandares indican que en el 3.° grado de secundaria se espera que los alumnos lean entre 155 y
160 palabras por minuto (SEP, s.f.a).

Estos rangos, en cierta forma, coinciden con un estudio realizado en poblaciones latinoamericanas
(n=625: 418 mexicanos y 207 colombianos) en escuelas publicas y privadas, en el que se encontrd que
los nifios de 6-7 (edades tipicas de 1° y 2° grados) afios leen en promedio 68 palabras por minuto en lectu-
raen voz alta y 57 palabras en lectura silenciosa, lo cual es congruente con el rango de 35-84 palabras por
minutos planteado por la SEP; en tanto que los alumnos entre 14 y 15 afios (edades tipicas de 9.° grado
de la educacion basica) leen 148 palabras por minuto en voz alta y 162 en silencio (Rosselli, Matute &
Ardilla, 2006), lo cual, a su vez, es adecuado para los estdndares de la SEP de 155-160 palabras por mi-
nuto. Sin embargo, a pesar de contar con velocidad adecuadas, esta velocidad no esta siendo reflejada en
un buen desempefio de comprension lectora en la evaluacion internacional PISA, descrito anteriormente.
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Como antecedente de este estudio, Camarillo-Salazar y Silva-Maceda (2016) realizaron un estu-
dio de velocidad y comprension lectora en una poblacion mexicana (n=88), donde encontraron que la
velocidad de lectura de pseudopalabras solo explicaba variabilidad de manera significativa en una fase
de lectura inicial en primer grado, pero no lo hacia en una muestra de 1.° a 4.°. Esta evidencia sugiere
que el grado de automaticidad, que logra el alumno al inicio de su aprendizaje lector usando la ruta fo-
nologica, constituye un indicador de comprension lectora, pero cuando se considera una ventana mas
amplia de desarrollo, ya no lo es. En contraste, la velocidad de lectura de textos explicaba variabilidad
de manera significativa en ambas muestras, pero la variabilidad explicada al inicio era mayor. A su vez,
estos resultados sugieren que la automaticidad que el alumno logra a través de la ruta 1éxica, cuando se
leen palabras familiares en prosa conectada, también resulta un mejor indicador al inicio de la instruccion
en lectura, que en una etapa posterior.

A partir de ese estudio preliminar, la presente investigacion examina la relacion entre velocidad
lectora y comprension lectora en una muestra transversal mas amplia de nifios mexicanos entre 1.° y
4.° grados, a partir de la medicion de la velocidad de lectura tanto en textos como en listas de palabras
inventadas.

Se propone evaluar si las relaciones entre estas dos mediciones de velocidad y comprension lecto-
ra son diferentes entre si; si estas relaciones difieren dependiendo de la ventana de desarrollo investigada
y si la velocidad aporta variabilidad unica una vez que se haya considerado la aportacion de la precision.

El primer objetivo consiste en comparar la relacion entre velocidad lectora en pseudopalabras
y comprension lectora con la relacion entre velocidad lectora en textos regulares y la comprension de
los mismos textos en la muestra conformada por los cuatro grados. Se predice que la relacion entre la
velocidad lectora, en textos regulares, tendra una mayor asociacion que la velocidad lectora de pseudo-
palabras con la comprension lectora, pues suponemos que tener un mayor repertorio de reconocimiento
de palabras escritas es un mejor indicador que la habilidad de decodificacion pura para tener éxito en la
comprension de textos, especialmente al inicio de la escolaridad.

El segundo objetivo compara la relacion entre la velocidad lectora de pseudopalabras y la com-
prension lectora de textos regulares en el ciclo 1 versus el ciclo 2. Se plantea la hipotesis de que la
velocidad lectora tendra una asociacion mayor con comprension lectora en el ciclo 1 que en el ciclo 2,
pues suponemos que, al inicio del proceso de adquisicion de la lectura, los alumnos dependen mas de
la decodificacion en su sentido mas puro, en este caso, medido por las pseudopalabras para acceder al
significado del texto.

El tercer objetivo evalua la relacion entre la velocidad lectora de textos regulares y la comprension
lectora de los mismos textos en el ciclo 1 y el ciclo 2. Se plantea la hipotesis de que la velocidad lectora
tendra una asociacion mayor con comprension lectora en el ciclo 1 que en el ciclo 2, dado que al inicio
del proceso de instruccion formal, en lectura, los alumnos van construyendo su repertorio basico de re-
conocimiento palabras escritas, por lo que a mayor repertorio, mayor comprension.

El cuarto objetivo es de caracter exploratorio y busca indagar si la velocidad, ya sea de pseudopa-
labras o de textos, sigue siendo predictiva después de considerar la precision. Esto no se plantea como
hipétesis, mas bien corresponde a la pregunta de investigacion.
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Método

El presente es un estudio de corte cuantitativo, no experimental, de disefio transversal descriptivo
correlacional (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado, & Baptista Lucio, 2010).

Participantes

Las escuelas publicas en México constituyen un 90.9% de la totalidad de la oferta educativa
(INEE, 2017), por lo cual se considerd incluir en la muestra de seleccion, una mayoria de escuelas publi-
cas y unicamente una escuela privada.

El muestreo de las escuelas fue no probabilistico por conveniencia. Seis escuelas, cinco ptblicas y
una privada fueron invitadas a participar. Cuatro de ellas, incluyendo la privada, aceptaron ser parte del
estudio. La escuela privada, que da servicio a una comunidad de profesionistas con un nivel socioecono-
mico promedio medio-alto: el 71.8% de los hogares tienen cubiertas sus necesidades con calidad de vida
(clasificacion de la Asociacion Mexicana de Agencias de Inteligencia de Mercado y Opinion [AMAI],
2008). Las otras tres escuelas eran publicas y daban servicio a comunidades urbanas con un nivel so-
cioecondomico promedio medio-bajo: solo el 42.6% de los hogares tienen cubiertas sus necesidades con
calidad de vida (AMALI, 2008). Para efectos de los resultados obtenidos en la presente investigacion, los
alumnos de escuelas privadas estan representados en una proporcion mayor a la de la poblacion (25%
versus el 9.1% en la poblacion mexicana). Esto puede influir en cuanto a que los resultados de las escue-
las privadas tienden a ser mas altos que en las escuelas publicas.

En cada escuela, la muestra fue estratificada de 1.° a 4.° grados y aleatoria dentro de cada grado
para preseleccionar 10 nifios por grado. Al interior de cada escuela, el muestro se realizoé de forma es-
tratificada para obtener un numero igual de alumnos por grado de 1.° a 4.°. En cada grado, se realiz6é un
muestreo aleatorio para seleccionar a 10 alumnos. Los padres de los alumnos preseleccionados recibie-
ron una invitacion para participar en el estudio junto con un formato para dar su consentimiento para la
participacion de su hijo y un cuestionario de informacion sociodemografica. El criterio de inclusion para
participantes consistio en que el alumno tuviera un desarrollo tipico. Solo se excluyeron alumnos de la
preseleccion si contaban con un diagnostico de trastorno documentado, tales como de lenguaje, atencion
o dislexia. Cuando algiin un padre o madre no otorgaba su consentimiento, se elegia un nuevo partici-
pante de su grupo de forma aleatoria y se le enviaba una invitacion. Este procedimiento se utilizo hasta
alcanzar los 10 nifios por grado por escuela. De los 160 nifios, cuyos padres dieron consentimiento, uno
se rehuso a participar. La muestra final qued6 conformada por 159 nifios (42% nifias y 58% nifios; rango
de 6 afios y 1 mes hasta 10 afios y 4 meses).

Instrumentos

Para el presente estudio, las variables la conceptualizacion de las variables se describe a
continuacion:

Para la variable de automaticidad o velocidad de lectura se parte del concepto de Kuhn y Stahl
(2003), descrito anteriormente, el cual involucra el reconocimiento rapido de palabras o frases cortas.
Requiere que el lector esté familiarizado con las unidades de significado. Esta habilidad puede ser me-
dida con una prueba de velocidad de lectura de textos o de lectura de palabras familiares.
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Para los propositos de este estudio, era importante, sin embargo, considerar diferentes mediciones
de velocidad, pues estas pudieran diferir en su grado de asociacion con comprension lectora (Kim et al.,
2012). La velocidad de lectura puede medirse en una forma en que mida exclusivamente la ruta fonolo-
gica o subléxica; es decir, que no se apoye en el reconocimiento de palabras familiares, si no en palabras
inventadas o sintéticas, tal como se propone en el SVR (Hoover & Gough, 1990). Esta medicion del ma-
nejo del codigo escrito permite obtener una medida de la variable decodificacion que sea independiente
de los apoyos semanticos que existen en la lectura de texto. A su vez, la precision de la decodificacion es
un factor importante que puede jugar un rol en la comprension lectora, pues el tener una representacion
fonologica precisa de la palabra es requisito para acceder a su significado. Por lo tanto, para evaluar tanto
la velocidad y precision de lectura de palabras, se opto por usar una lista de pseudopalabras, precisamen-
te, por ser una medicion de la decodificacion fonologica.

Finalmente, se adopta el concepto de comprension lectora de Snow (2002), el cual la define el
proceso de realizar, de forma simultanea, la extraccion y la construccion de significado a través de la
interaccion y el involucramiento con la lengua escrita. Este concepto puede ser evaluado con pruebas de
comprension lectora, que incluyan tanto preguntas literales como inferenciales.

En suma, se evaluaron cuatro variables: velocidad de lectura de palabras, velocidad de lectura de
textos, precision de lectura de palabras y comprension lectora de textos.

Para la evaluacion de las cuatro variables, se utilizaron dos subpruebas de la prueba LEE (LEE;
Defior et al., 2006) para medir las variables a nivel de palabras y de textos. La LEE es una bateria de
evaluacion para niflos de 1.° a 4.° grados disenada para la identificacion de las dificultades de lectura y
de escritura. Se eligio esta prueba porque, ademas de contar con las variables de interés para el estudio,
la prueba de comprension lectora posee una estructura que incluye tanto parrafos narrativos como uno
expositivo, similares a lo que encontraria un alumno en el aula.

Las variables de velocidad y precision de palabras fueron evaluadas con la prueba Lectura de
Pseudopalabras. Esta prueba evalua la habilidad del alumno de leer, en voz alta, una lista de palabras
inventadas; en este sentido, valora la ruta fonoldgica o subléxica. La variable velocidad fue medida, a
través del tiempo, en segundos que tardaba el alumno en leer la lista de pseudopalabras. El tiempo de
lectura se registro con un cronometro. La variable precision se obtuvo por el puntaje total de lectura de
la lista. El puntaje de cada palabra se calificaba con 2 puntos si la lectura era correcta en correspondencia
grafema-fonema y fluida; es decir, sin silabeo ni vacilacidon; con 1 punto, si la lectura era correcta en
correspondencia grafema-fonema, pero presentaba silabeo o vacilacion y con 0 puntos si la lectura tenia
errores de correspondencia grafema-fonema o si habia errores de acentuacion. El manual reporta un in-
dice de confiabilidad aceptable con un alfa de Cronbach de 0.82, 0.78, 0.75y 0.74 para 1.°,2.°,3.°y 4.°
grados, respectivamente (ver tabla 6 en Defior et al., p. 118).

Las variables de velocidad de lectura de textos y de comprension lectora se evaluaron con la prue-
ba Comprension de Textos. Esta prueba evalta la habilidad del estudiante para comprender tres textos en
dos géneros: uno narrativo y uno expositivo. Contiene preguntas literales, inferenciales y de resumen. La
variable velocidad fue medida con el tiempo en segundos, que tardaba el alumno en leer en promedio los
tres parrafos, usando un crondmetro. La variable comprension lectora fue evaluada a partir de la suma
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por respuestas correctas. El indice de confiabilidad reportado para esta subprueba es menor, con un alfa
de Cronbach de .78, .69, .71 y .71 para 1.°, 2.°, 3.° y 4.° grados, respectivamente (ver tablas 9 y 10 en
Defior et al., 2006, p. 120, 121).

Procedimiento

Habiendo obtenido el consentimiento informado de los padres, cada alumno se evalu6, de manera
individual, fuera de su salén de clases; en la mayoria de los casos, en una sola sesiéon de menos una hora,
por estudiantes de ultimo afio de la licenciatura en Psicologia. Cada sesion comenzaba con el estable-
cimiento de rapport, conseguir el asentimiento verbal del alumno para la realizacion de la actividad y
luego comenzaba la aplicacion de las pruebas. Cuando no era suficiente el tiempo o el evaluador percibia
que el alumno estaba fatigado, la sesion se reanudaba al dia siguiente. Los evaluadores recibieron una
capacitacion para el desarrollo de rapport, asi como para la aplicacion y la calificacion de las pruebas.

Para comparar los resultados obtenidos con la norma de la prueba, se utilizaron los percentiles de
las normas argentinas en los estadisticos descriptivos, pero para los analisis inferenciales se utilizaron
las puntuaciones directas controlando por la edad. Aunque las normas son de un pais extranjero, lo cual
puede representar un reto para la validez cultural de la prueba, se consideré que la norma argentina
tendria una mayor similitud cultural con México, que la norma espafola, por tratarse de un contexto
latinoamericano.

Analisis de datos

Los datos de las puntuaciones directas y las normativas (percentiles) fueron capturados para su
analisis en el programa IBM SPSS Statistics, version 23. Para poder evaluar las tres hipdtesis planteadas,
se realizaron seis regresiones lineales jerarquicas. Enseguida, para contestar a la pregunta exploratoria
de investigacion, se realizé una regresion lineal jerarquica mas, que pudiera cuantificar la aportacion
adicional de la velocidad a la comprension lectora cuando ya ha sido tomada en cuenta la precision.

Resultados

Esta seccion esta organizada de la siguiente forma: primero, se presentan los analisis preliminares
de preparacion de los datos. A continuacion, se reportan los estadisticos descriptivos. Finalmente, se des-
criben los analisis inferenciales alrededor de las tres hipotesis planteadas y la pregunta de investigacion.

Analisis preliminares

Para reportar las puntuaciones directas y los percentiles, se utilizaron los datos de todos los alum-
nos (n=159). Sin embargo, para los analisis de regresion se utilizaron las puntuaciones directas de las
variables. Para poder realizar analisis inferenciales, fue necesario analizar la normalidad de las variables.
Por su naturaleza, la velocidad, operacionalizada como la cantidad de tiempo para leer en segundos, ya
sea una lista o prosa escrita, tiende a contar con datos extremos (nifios que tardan relativamente mucho
mas que sus compafieros). Esto crea un sesgo que rompe con los supuestos estadisticos necesarios para
realizar analisis de regresion. Por ello, resultd necesario identificar los datos extremos que tendrian una
influencia proporcionalmente mayor al modificar el modelo matematico, que explicaria los fendme-
nos en la mayoria de los alumnos. Esto no significa que lo que sucede a estos nifios no sea relevante;
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simplemente, se excluyeron para que el modelo matematico se pudiera realizar y para que este fuera
representativo de la mayoria de la muestra.

Se identificaron y se excluyeron de los analisis de regresion aquellos casos cuyos datos estandari-
zados (valores z), en términos absolutos, fueran mayores que 3.29, pues estos valores tienen una probabi-
lidad de ocurrir menor a .001 (Field, 2009). Tres datos extremos en tiempo de lectura de pseudopalabras
(638, 507 y 445 segundos) y dos datos extremos en tiempo de lectura de textos (441 y 386 segundos)
fueron excluidos. Esto no elimino el sesgo, pero lo redujo de manera considerable. Por lo tanto, para los
modelos de regresion, la muestra quedd conformada por 154 alumnos.

Estadisticos descriptivos

Los estadisticos descriptivos, para la muestra completa, se muestran, a continuacion, para los
resultados de las cuatro variables obtenidas por grado escolar. Se incluyen la media, la desviacion es-
tandar y el rango (minimo y méaximo). Asimismo, se contabiliza el puntaje maximo en aciertos para las
variables de precision y de comprension lectora. En la tabla 1 se muestran las cantidades en segundos
para las dos variables de velocidad y las puntuaciones directas en aciertos para precision de lectura de
pseudopalabras y comprension de textos.

Tabla 1

Estadisticos descriptivos de las puntuaciones directas de cada variable por grado

Variable Grado M DE Min.-Max. Punt. max.

Tiempo de lectura de pseudopalabras 1.° 150.3 98.1 0-638 -

(seg.) 2.0 126.7 92.1 53-507 -
3.° 91.7 34.1 50-195 -
4.° 88.1 40.8 46-209 -

Precision de lectura de pseudopalabras L.° 33.8 17.3 0-69 84
2.° 47.1 17.2 0-80 84
3.0 53.2 11.4 18-72 84
4.° 59.6 14.8 24-84 84

Tiempo de lectura de textos (seg.) 1.° 148.3 99.4 0-441 -
2.° 113.3 71.5 0-348 -
3.0 101.8 62.2 52-387 -
4.° 75.5 29.2 46-166 -

Comprension de textos 1.° 254 12.2 0-43 48
2.° 32.1 7.6 0-46 48
3.° 34.6 8.6 7-47 48
4.° 37 8.2 12-47 48

Nota: Min.-Max.=Minimo y maximo encontrados en la muestra; Punt. max.=Puntuaciéon maxima posible en la prueba (este

puntaje maximo no aplica en las variables de velocidad, pues la prueba no tiene un limite de tiempo).
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Como una forma de realizar una comparacion directa entre la velocidad y la precision en la lectura
de pseudopalabras, en relacion con las normas de la prueba LEE, la figura 1 presenta las puntuaciones
percentiles para las cuatro variables.
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Figura 1. Percentiles promedio por grado de variables de velocidad, precision y comprension lectora.

Considerando que el percentil 50 representa la mediana de acuerdo con la norma, ambas figuras
ilustran el hecho de que, aun cuando la velocidad lectora de los alumnos de esta muestra es adecuada
(mayor a 50 en todos los casos excepto en velocidad de textos en primer grado), e incluso se incrementa a
través de los grados escolares, particularmente para la lectura de textos, el patron no es tan consistente ni
en la precision de pseudopalabras ni en la comprension lectora (valores menores a 50 en todos los casos);
en especifico, para precision de pseudopalabras.

Analisis inferenciales

A continuacion, se presentan seis regresiones lineales organizadas alrededor de las tres hipotesis
planteadas y una séptima regresion para contestar a la pregunta de investigacion con el fin de identificar
la varianza unica, que explica la velocidad cuando ya se ha tomado en cuenta la precision. Todos los
analisis controlaron por la edad como paso 1. Esto se llevo a cabo porque las normas no corresponden
a la poblacion mexicana y, de esta manera, es posible ajustar las diferencias que ocurren por diferencias
de meses.

La primera regresion evaluo la prediccion de la comprension lectora, a partir de la velocidad de
pseudopalabras, para la muestra de 1.° a 4.°.

El primer modelo reportado, en la tabla 2, indica que el 26.2% de la varianza en comprension
lectora se puede explicar con el tiempo de lectura de pseudopalabras y la edad.
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Tabla 2

Analisis de regresion 1y 2 (ambos n=154): Velocidad de pseudopalabras y de textos como predictor
de comprension lectora controlando la edad.

B SE B B R?
Velocidad de pseudopalabras  (Constante) 23.59 5.48 262
Edad en meses .16 .04 27x*
Tiempo de lectura de pseudopalabras -.06 .01 - 34%%
Velocidad de textos (Constante) 29.61 4.73 372
Edad en meses .10 .04 18*
Tiempo de lectura de textos -.06 .01 - S EEE

Nota. *p<.05, **p<.01, ***p<.001

El segundo modelo reporta los resultados de usar la velocidad de textos como predictor de la
comprension lectora para la muestra de 1.° a 4.°. En este andlisis, para la muestra de todos los grados, la
velocidad de textos y la edad predicen el 37.2% de la variabilidad en la comprension lectora, mas que la
variabilidad explicada por velocidad de lectura de pseudopalabras.

Los siguientes analisis muestran los resultados de dividir la muestra por ciclos: Ciclo 1 agrupa a
1.°y 2.° grados mientras que el Ciclo 2 agrupa a 3.° y 4.° grados. De esta manera, se puede analizar si
existen diferencias por ciclo educativo.

La segunda comparacion requirio evaluar la relacion entre velocidad lectora de pseudopalabras y
la comprension lectora de los mismos textos en el ciclo 1 y el ciclo 2. La figura 2 muestra el diagrama de
dispersion entre la velocidad de lectura de pseudopalabras y la comprension de textos en puntuaciones
directas, para ambos ciclos, ilustrando la relacion entre las variables.

©2017 Colegio Profesional de Psicologos de Costa Rica
http://www.rcps-cr.org




REVISTA COSTARRICENSE DE

136 PSICOLOGIA

G. SiLvA-MACEDA Y S. ROMERO-CONTRERAS

Ciclo

Oy 1°. Ciclo
S0 2°. Ciclo
™= 1°. Ciclo
o = 2°. Ciclo

1°. Ciclo: R? linear = 0.218
2°. Ciclo: R? linear = 0.078

10+

Comprensién de textos (puntuacion directa

LY T T T T T T T
1] 50 100 150 200 250 300

Tiempo de lectura de pseudopalabras (segundos)

Figura 2. Tiempo de lectura de pseudopalabras y la comprension de textos en puntuaciones directas.

La figura 2 describe que la dispersion es menos pronunciada para el ciclo 1; en otras palabras, la
linea constituye un mejor modelo para el ciclo 1. La figura, también, describe que es posible tener poca
velocidad (tardarse muchos segundos) y buena comprension lectora y que, ademas, resulta posible con-
tar con buena velocidad (tardarse poco) y no necesariamente poseer una buena comprension lectora en
ambos ciclos. R?

Para cuantificar esta relacion, se realizo una regresion controlando por la edad por cada ciclo por
separado. La tabla 3 reporta los resultados de dos regresiones al predecir comprension lectora a partir de
la lectura directa de pseudopalabras con la edad en meses como un primer paso.

Tabla 3

Andalisis de regresion 3 (n=75) y 4 (n=78): Velocidad de pseudopalabras en ciclos 1y 2 como predictor
de comprension lectora controlando la edad.

B SE B B R?
Ciclo 1 (Constante) 20.96 10.41 257
Edad en meses .20 .10 .20
Tiempo de lectura de pseudopalabras -.06 .01 - 4w
Ciclo 2 (Constante) 8.40 13.21 153
Edad en meses .306 120 27*
Tiempo de lectura de pseudopalabras -.072 .025 -31%*
Nota. *p<.05, **p<.01, ***p<.001
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El primer modelo de la tabla 3 muestra que la velocidad de pseudopalabras y la edad explican un
25.7% de la variabilidad de la comprension lectora en el ciclo 1. Ademas, el segundo modelo de la Tabla
3 muestra que el mismo modelo aplicado al ciclo 2 solo explica 15.3% de la variabilidad en comprension
lectora. En ambos casos, los coeficientes de velocidad de lectura de pseudopalabras son significativos.

A continuacion, se busco evaluar la relacion entre la velocidad lectora de textos y la comprension
lectora en el ciclo 1 y el ciclo 2. Primero, se presenta la figura 3 para el diagramas de dispersion entre la
velocidad de lectura de textos y la comprension lectora para ambos ciclos.

Estas figuras ilustran, nuevamente, que la velocidad puede, en algunos alumnos, estar desarrolla-
da (es decir, tardarse pocos segundos en leer los parrafos) y no necesariamente corresponder con una
comprension alta y, en menos casos, tener una velocidad poco desarrollada (tardarse mucho) y una com-
prension alta. También, ilustran que al comparar como se relacionan estas variables en los dos ciclos, la
mayor asociacion se da en el primero.
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Figura 3. Velocidad de lectura de textos y comprension de textos en puntuaciones directas.
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A continuacion, se presentan los resultados de las regresiones lineales para predecir comprension
lectora a partir de la velocidad de dichos textos en la tabla 4 para los ciclos 1y 2, respectivamente.

En este nuevo andlisis, el primer modelo de la tabla 4 evidencia que la velocidad de lectura de tex-
tos (con la edad como variable de control) indica un 43.7% de la variabilidad de la comprension lectora
en el ciclo 1.

En contraste, el segundo modelo muestra que la velocidad de lectura de textos en el ciclo 2 explica
un 30.1% de la variabilidad en comprension lectora. Los coeficientes para velocidad de textos, en ambos
analisis, son significativos.

Finalmente, se realizé un analisis para la muestra de 1.° a 4.° grados para evaluar si la velocidad de
lectura de textos (que es la mas predictiva de acuerdo con los analisis anteriores) sigue siendo predictiva
después de controlar por la precision de la decodificacion de pseudopalabras. Este séptimo analisis se
muestra en la tabla 5.

Tabla 4

Analisis de regresion 5 (n=75) y 6 (n=78): Velocidad de textos en ciclos 1 y 2 como predictor de
comprension lectora controlando la edad.

B SE B B R?
Ciclo 1 (Constante) 23.36 7.75 437
Edad en meses .16 .08 18
Tiempo de lectura de textos -.05 .01 - 59%**
Ciclo 2 (Constante) 26.62 12.59 .301
Edad en meses 17 .10 15
Tiempo de lectura de textos -.11 .02 - 49%**

Nota. *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Tabla 5

Andalisis de regresion 7 (n=154): Velocidad en textos como predictor de comprension lectora en ambos
ciclos controlando la edad y la precision.

B SE B B AR?
(Constante) 23.53 5.03
Edad en meses .07 .04 12
Precision de pseudopalabras 14 .04 27x* 193
Tiempo de lectura de textos -.04 .01 - 34k .060
Nota. *p<.05, **p<.01, ***p<.001
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Este ultimo analisis indica que, cuando se controla por la precision de la lectura (en pseudopala-
bras), la aportacion del tiempo de lectura de textos es un mero 6% de la variabilidad explicada en com-
prension lectora.

Discusion
Este estudio busco evaluar como se relaciona uno de los componentes de la fluidez, la velocidad
lectora, con el objetivo tltimo de la lectura que es la comprension lectora en una muestra mexicana social-
mente diversa que habla espafiol. En este sentido, el estudio buscaba extender el trabajo preliminar pre-

sentado con anterioridad (Camarillo-Salazar & Silva-Maceda, 2016), en el cual se apoyaban las hipotesis
planteadas de una mayor asociacion de la velocidad lectora en el primer ciclo de la educacion primaria.

En primer lugar, los resultados presentados ilustran que, aunque los nifios mexicanos evaluados
en esta muestra logran velocidades adecuadas de acuerdo con las normas de la prueba, tanto leyendo pa-
labras inventadas, como leyendo prosa conectada, esto no se traduce necesariamente ni en una precision
de la lectura de pseudopalabras, ni en una comprension lectora adecuada. De hecho, en los percentiles
ilustrados en la figura 1, se observa una tendencia a la alza, con los alumnos en grados mas avanzados
leyendo mejor con respecto a la norma que los nifios de grados iniciales, también segln la norma. Sin
embargo, esta alza no es consistente cuando se ven los percentiles de la comprension lectora. Aunque
este es un estudio transversal y no se pueden hacer inferencias de la trayectoria al tratarse de diferentes
generaciones de nifios, de replicarse este efecto en estudios longitudinales, se veria que los nifios estan
mejorando su velocidad mas que su comprension conforme avanzan en los ciclos escolares.

En general, la evidencia encontrada apoya a cada una de las hipotesis planteadas. En primer lugar,
los analisis apoyan la primera hipotesis de que la velocidad de lectura de textos es un mejor indicador
que la velocidad de lectura de pseudopalabras para predecir la comprension de textos. Esto pudiera in-
terpretarse como que la velocidad medida, cuando el alumno lee prosa conectada, no es completamente
independiente de la comprension, lo cual no sucederia en la lectura de pseudopalabras, donde no hay
ningun contexto semantico que apoye la comprension.

En segundo lugar, los resultados apoyan la segunda hipotesis pues, comparando el aprendizaje ini-
cial de la lectura durante el ciclo 1 con el aprendizaje intermedio que ocurre durante el ciclo 2, la veloci-
dad con la cual se leen las pseudopalabras es un mejor predictor de la comprension lectora al inicio de la
instruccion formal en lectura, mas que en una etapa posterior, lo cual coincide con el estudio preliminar
(Camarillo-Salazar & Silva-Maceda, 2016). Esto sugiere que el conocimiento de la correspondencia so-
nido-grafia para decodificar rapidamente las palabras ayuda a la comprension muy al inicio del proceso.
Sin embargo, a diferencia del estudio preliminar, el presente trabajo encontrd que todavia existia una
relacion entre la velocidad de lectura de pseudopalabras y la comprension lectora cuando se incluian los
aflos intermedios (3.° y 4.°), mostrado en el segundo modelo de la tabla 3; es decir, la velocidad al leer
palabras por la ruta fonologica sigue estando relacionada con la comprension en el ciclo 2 (habiendo
considerado la edad). Dado que la presente muestra es mas amplia, es posible que estos resultados sean
un poco mas robustos. Esto pareciera apoyar el argumento planteado por Hoover & Gough (1990), en
el cual la lectura por la ruta fonoldgica es mas importante al inicio del aprendizaje de la lectura que en
etapas posteriores.
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En tercer lugar, los resultados, igualmente, aportaron evidencia que apoyan la tercera hipotesis de
que la velocidad lectora de textos, también, estd mas fuertemente relacionada con la comprension lectora
al inicio de la instruccion en lectura que en el ciclo 2. De hecho, este modelo predecia un 43.7% de la com-
prension lectora, lo cual representa el coeficiente de determinacion R2 mas alto de todos los analisis pre-
sentados en este estudio. Estos hallazgos sugieren que, aun si velocidad no deja de ser un indicador en los
grados intermedios, su influencia si disminuye durante el ciclo intermedio, lo cual va en contra de los ha-
llazgos de otros estudios donde la importancia de la velocidad aumenta en 3.° y 4.° grados (LRRC, 2015).

Estos analisis sugieren una relacion estrecha con la comprension lectora. Sin embargo, la evidencia
ofrecida en el altimo analisis, en respuesta a la inica pregunta de investigacion, asi como el panorama que
ilustran los diagramas de dispersion, muestran que ain cuando la velocidad parece un indicador sumamen-
te atractivo por su alta correlacion con la comprension lectora; en realidad, no puede explicar mas del 6%
de variabilidad tinica cuando se toma en cuenta la precision de la lectura. Es decir, si existe velocidad di-
vorciada de la precision, la velocidad, por si sola, no podra contribuir a la comprension pues las represen-
taciones mentales de lo que se lee, no se podran realizar de acuerdo con las intenciones del autor del texto.

De hecho, las figuras 2 y 3 ilustran que la velocidad y la comprension, en algunos casos, pueden
estar disasociadas; esto es, puede existir velocidad de lectura de pseudopalabras sin precision y velocidad
de lectura de textos sin comprension. Asi, los nifios pueden estar cumpliendo el estandar de leer las pala-
bras por minuto que esta solicitando el maestro; pero, al hacerlo sin precision ni comprension, el objetivo
de la lectura se pierde. Ademas, las figuras citadas también ilustran, aunque en menor cantidad, el caso
contrario: niflos que tardan mucho, pero que tienen buena precision/comprension. En el caso especifico
de la baja velocidad/alta comprension, esto concide con los hallazgos de Adlof y colegas (2006) en que
los alumnos con baja velocidad podian tener de cualquier modo una buena comprension. Estos casos po-
drian explicarse con la Teoria de la Codificacion Compensatoria (Walczyk & Griffit-Ross, 2007) si estos
alumnos estuvieran mostrando alta motivacién y mecanismos metacognitivos para compensar su falta de
fluidez, pero indagar este mecanismo qued6 fuera del alcance de este estudio.

Por supuesto, es importante considerar las limitaciones de este estudio. Como ya se menciono an-
teriormente, se utilizé un disefio transversal, no longitudinal. Por tanto, las trayectorias que se ven no se
pueden asumir como generalizables, pues pueden haber factores que afecten generaciones particulares.
Otra limitacion consiste en que, aunque se busco una representatividad de contextos socioeconémicos,
no se incluyeron contextos urbanos-altamente marginados, ni contextos rurales o rurales-indigenas y los
alumnos de escuela privada estan representados en una mayor proporcion a la existente en la realidad
mexicana. Esto es relevante porque las relaciones encontradas aqui, no serian necesariamente transfe-
ribles a estas poblaciones tan importantes en el contexto mexicano. Otra limitacion metodologica fue
que la norma fuera argentina y no mexicana: aunque son dos contextos latinoamericanos, pueden haber
diferencias culturales que pudieran afectar la validez de la norma. Finalmente, una limitacion comtn con
otros estudios educativos es que la muestra provino de una sola ciudad y de un solo pais. Todas estas
limitaciones pueden ser, a su vez, avenidas para replicar, con mejoras, futuras investigaciones. También,
seria recomendable integrar mediciones de comprension auditiva para ver si la velocidad puede aportar
variabilidad explicada mas alla de los dos elementos del SVR: decodificacion y comprension auditiva.
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A pesar de las limitaciones descritas, este estudio atiende una necesidad identificada en la literatu-
ra de examinar la premisa de que la velocidad es antecedente indispensable de la comprension. Esto es
importante dado el empuje que esta variable ha recibido en el contexto mexicano y por sus implicaciones
para la ensenanza. Los Estandares Nacionales de Comprension Lectora, que cuentan con recomenda-
ciones para los padres y la Norma de Control Escolar para la comprension lectora con sus respectivas
recomendaciones para los maestros (SEP, s.f.a, s.f.b), estan orientando los esfuerzos en medicion y pro-
mocion de la lectura hacia la velocidad. Esto pudiera recrear las condiciones de presion de tiempo y de
lectura bajo demanda en las cuales los alumnos no pueden emplear mecanismos compensatorios para
mejorar su comprension (Walczyk & Griffith-Ross, 2007) y ser, por lo tanto, contraproducentes. Las
implicaciones de los resultados presentados en este estudio, para contextos similares, son que, a pesar
del empuje que pueda haber hacia la velocidad como el instrumento de evaluacion de la comprension
lectora, la docencia de la lectura pudiera tener un impacto benéfico si se concentra en la creacion de
significados, lo cual es el objetivo ultimo de la lectura. Esto podria tener un mayor impacto que una
concentracion en la velocidad, pues, como se ejemplificd, la velocidad puede darse sin comprension. A
su vez, una concentracion en la comprension lectora mas alld de la velocidad pudiera tener un impacto
en el desempefio de los alumnos en las evaluaciones interacionales como PISA, y, de manera mas critica,
en su capacidad de aprender a través de la lectura.
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